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Resum: Aprendre llengua a 'escola implica també aprendre’n la gramatica en el sentit de saber ex-

plicit i conscient, com a eina per a la reflexié sobre la llengua en ts, amb I'objectiu de fer-lo més
conscient i adequat a les diferents situacions d’intercanvi discursiu, tant des de la perspectiva del
parlant o escriptor emissor, com des de la posicié d’interlocutor, lector o participant. Larticle
planteja el terme gramatica pedagogica en referéncia a aquesta funcid, sense deixar de banda altres
aspectes que també ha d’abordar: com a referent de les normes socials en I'ts de la llengua, sense
convertir-se en un seguit de normes fixes i imposades; com a marc de referéncia per a la cons-
truccié d’estructures sintactiques que el sistema de la llengua permet; com a instrument impulsor
de la seleccié d’aquestes estructures en funcié de l'orientacié discursiva de I'enunciador; i com a
instrument per abordar el progressiu coneixement i sistematitzaci6 dels conceptes gramaticals. Els
aspectes procedimentals i metodologics sén imprescindibles per fer dels coneixements gramaticals
una eina per a la reflexié en les situacions d’aprenentatge escolar.

Paraules clau: reflexié metalingiiistica, conceptes gramaticals, gramatica pedagogica, ensenyament

de la gramatica, forma i Gs.

Abstract: Learning language at school means learning grammar as a conscious and explicit knowledge

about language, as a means to reflect on language use aiming at using language more consciously
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and in accordance with the different situations of discursive interplay, either from the perspective
of the agent (speaker or a writer) or from the perspective of the interlocutor (a reader or a con-
versation partner). This article deals with the term pedagogical grammar (PG) explicitly referring
to this goal, but also considering other aspects that a PG should be addressing: as a framework
of reference to the social norms concerning language use, rejecting the idea of becoming a bunch
of fixed and imposed norms; as a framework of reference to build the syntactic structures that
the language system allows; as a tool helping to select among these structures to match the user’s
discursive perspective; and as a means to progressively build and systematize reliable knowledge
of grammatical concepts. In this respect, procedural and methodological aspects become una-
voidable issues to conceive grammatical knowledge as a tool to think reflectively in learning
situations at school.

Key words: metalinguistic reflection, grammatical concepts, pedagogical grammar, grammar teac-
hing, form and use.

Actualment molts investigadors accepten que aprendre llenguaal'escolaimplica també
aprendre’n lagramatica en el sentit de saber expliciti conscient (Camps 2000a; Cuenca
2000; Evans & Green 2006; Myhill ez al. 2011; Swain & Watanabe 2013; Zayas 2011).
Aquest saber ha de ser eina per a la reflexié sobre la llengua en Gs. Hi ha consens també
de la necessitat d’una gramatica que s'ajusti a aquesta necessitat de reflexié. A aquesta
gramatica seladenominasovint gramatica pedagogica. De totamanera, darrere ’aquesta
denominacié hi ha subjacents conceptes diversos i, sovint, poc definits, com ho sén
també els diferents significats del terme gramatica. Un primer significat que s’associa al
terme gramatica pedagogica el fa coincidiramb una recopilacié de continguts gramaticals
que es consideren adequats als nivells d’ensenyament. Perd sovint samplia el significat
del terme incorporant-hi aspectes procedimentals i metodologics que sén imprescin-
dibles per fer dels coneixements gramaticals una eina per a la reflexié.! Partim de la
base que un model de gramatica pedagogica, com qualsevol model cientific, no és
immanent a la realitat, siné que és un artefacte cultural per a la mediacié semiotica
entre els humans i la realitat i, per tant, el resultat d’'un procés historic de configuracié
(French 2010; Lantolf & Pochner 2011). En el camp de la didactica de la llengua, s’ha
parlat de la reconfiguraci6 (Vargas 2004) que representa I'elaboracié d’'un model peda-

1. Per a diferents significats de gramatica pedagogica es pot consultar Cuenca (1992), Larsen-Freeman
(2003) i De Knop & De Ryckert (2008).
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gogic en relacié amb les aportacions de les ciéncies lingiiistiques que hi tenen relacié.
En aquest article descrivim, en primer lloc, que entenem per gramatica de referéncia
com a element determinant que ha incidit i incideix en I'elaboracié dels continguts
objecte d’ensenyament a l'escola. En segon lloc, volem fer explicit queé entenem per
gramatica pedagogica, és a dir, quines sén les caracteristiques que hauria de tenir per
ser eina per al desenvolupament del coneixement i de la reflexié sobre la llengua.

1. UNA GRAMATICA DE REFERENCIA: NORMATIVA, DESCRIPTIVA I
CONTRASTIVA

Una gramatica de referéncia és la recopilacié de continguts gramaticals sistema-
titzats que han de servir de manual de consulta en I'estudi de la llengua (gramatica
del catala, del castelld, etc.). El primer pas per a qualsevol llengua és disposar d’una
gramatica de l'usuari, és a dir, disponible per a qualsevol ciutada no necessariament
especialitzat. No sera, per tant, la que s'elabora en el marc d’una sola teoria cientifi-
ca (gramatica estructural, generativa, etc.), tot i que les teories lingiiistiques han de
contribuir, per descomptat, a la seva elaboracié.? La gramatica de referéncia pot tenir
versions adaptades als diferents nivells de I'ensenyament per facilitar-ne la consulta
en el procés d’aprenentatge escolar conservant els aspectes sistematics dels diferents
nivells d’articulacié de la llengua: pragmatic, textual, sintactic, morfologic i fonologic.’

Les funcions principals d’aquesta gramatica sén tres. La primera és la normativa.
La gramatica de referéncia ha de proporcionar el coneixement d’alld que socialment
sha elaborat com a model preceptiu en I'ts escrit i oral formal de la llengua. Moltes
llengiies han explicitat aquest model i tenen institucions que el vetllen i I'adapten
als canvis que qualsevol llengua experimenta (Institut d’Estudis Catalans (IEC),
Real Academia de la Lengua Espanola (RAE) o Acadeémia Valenciana de la Llengua).
D’altres el comparteixen socialment sense necessitat d’institucions especifiques, la
qual cosa no vol dir que la norma culta no s'imposi de manera coercitiva en els usos

publics de la llengua.

2. Una de les primeres decisions, per exemple, fa referéncia a la terminologia que s’adopti i que no podra
ser, en cap cas, la propia d’'un tnic model cientific. Caldra adoptar els termes més comuns que subsisteixen i
evitar els que son exclusius d’una sola teoria gramatical.

3. Alguns exemples de gramatiques de referencia son la Nueva Gramdtica de la Lengua Espasiola (2009-
2011), elaborada per la RAE; la Gramatica de la llengua catalana (2016) de 'IEC, i una versié d’aquesta gramatica
per a I'ambit escolar, en curs d’elaboracié; la Grammaire pédagogique du francais d'aujourd’hui (1999), per a
I'ambit escolar francofon del Canadd; o la Gramatica prictica del catali (2011), per a aprenents de catala com
a segona llengua.
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La segona funcié és la descriptiva. No és suficient que una gramatica ofereixi
els usos normatius propis de la llengua formal. Una llengua és variacié. No hi ha una
tinica soluci6 per resoldre una situacié comunicativa determinada. La gramatica de
referéncia ha d’obrir-se a la pluralitat de la gramatica d’ts i oferir als parlants una visi6
d’aquesta diversitat, que obeeix a varietats geografiques i també a varietats d’ds social.
Elaboraruna gramatica descriptivad’unallenguaimplicaabordaralgunsreptes, el primer
dels quals és fixar un moment determinat en I'evolucié inherent al dinamisme de la
mateixa llengua. Un altre repte és establir criteris per mantenir una visié compartida
i no excloent del funcionament del sistema a través de les varietats descrites; en aquest
sentit, la Gramatica de la llengua catalana (2016) de 'EC assenyala la pressi6 de les
forces centrifugues —diacroniques i sincroniques— i de les forces centripetes, que
treballen en la direccié de construir una forma comuna i unitaria de la llengua. Un
darrer repte fa referéncia al grau de prescripcié de les formes descrites, que determina
I'admissi6 o exclusié de determinats usos, ja apuntat més amunt.

La tercera funcié és la contrastiva. En el context educatiu, les situacions de
llengties en contacte, la necessitat d’aprenentatge de llengiies addicionals i la preséncia
d’alumnes nouvinguts de procedencies molt diverses fan necessari un marc de referéncia
que contempli aspectes de contrast entre les llengiies, aixi com entre varietats d'una
mateixa llengua. Camps ez a/ (2005: 73), seguint Pennington (2002), assenyalen que
objectiu d’una gramatica per a 'ensenyament és «portar I'atencié dels aprenents als
contrastos i diferéncies de criteri entre lallengua objecte d’aprenentatge i altres llengties».
Cal matisar aquest objectiu general, en el sentit de dirigir 'atencié a les possibilitats
d’observacié de les diferencies i semblances entre la propia llengua o varietat i les noves
llengiies que s'aprenen o les llengiies amb que es conviu, per establir ponts de reflexié
que puguin reforcar el coneixement i la sensibilitat sobre el funcionament lingiiistic.
En aquest sentit, seguint Camps ez a/ (2005: 74), «es planteja el contrast no com a
comparacié entre accidents lingiiistics desconnectats, siné arrelat a un nivell sistémic
més profund... es posa émfasi en el principi de contrast tant entre les estructures i
propietats leéxiques interlingiiistiques com entre les intralingiiistiques».

4. Les llengiies del voltant nostre poden servir d’exemple d’adaptacié als temps contemporanis amb
canvis en el vocabulari, per exemple, o en I'ortografia; és a dir, s'incorporen nous termes i se’'n consideren d’altres
com a pertanyents a una &época anterior i, per tant, en desus, o es canvien algunes normes ortografiques per
adequar-les als usos contemporanis i per simplificar-ne I'adquisicié.
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2. ELS FONAMENTS D’UNA GRAMATICA PER A DENSENYAMENT I
LCAPRENENTATGE DE LA LLENGUA

Una gramatica per al’ensenyament o gramatica pedagdgica ha de ser instrument
d’ensenyament i d’aprenentatge de la llengua. Ha d’oferir al professorat els continguts
i els procediments que s'adeqiien a la funcié que té, és a dir, fer accessibles aquests
coneixements alsaprenentsamb I'objectiu que desenvolupin les seves capacitats verbals,
és a dir una gramatica que ofereixi al professorat i als alumnes eines per a 'activitat
metalingiiistica. Entenem com a activitat metalingiiistica I'activitat que pren com a
referent la mateixa llengua. Lobservacié de la llengua i 'analisi reflexiva del seu fun-
cionament ajuden a la construccié sistematica de coneixement sobre la llengua. Les
caracteritzacions d’'una gramatica pedagdgica han estat abundants en les propostes
d’ensenyament de llengiies estrangeres (Odlin 1994); i també de llengies primeres i
segones (Besse & Porquier 1984; Castanieda & Alonso 2009; Cuenca 1992; Pennington
2002; Robinson & Ellis 2008; Titone 1976; Tyler 2012; Zayas 2000). Del conjunt de
les reflexions plantejades pels diversos autors, se’'n poden desprendre cinc aspectes
generals que haurien de caracteritzar una gramatica pedagogica i que exposem en la
resta de larticle: 1) abordar I'estudi de la llengua des de diferents punts de vista, 2)
oferir eines per fer possible el progressiu coneixement de la gramatica, 3) facilitar el
coneixement sistematic de la llengua, 4) facilitar la relacié entre els coneixements i
I'ts de la llengua i 5) proporcionar criteris per a la seqiienciacié.

2.1 ABORDAR L’ESTUDI DE LES FORMES LINGUISTICODISCURSIVES DES DELS PUNTS
DE VISTA PRAGMATIC, SEMANTIC I FORMAL

Diversos autors han posat en relleu la diferéncia d’objectius —i, per tant, de
plantejaments, de metodologies— entre els estudis sobre la llengua com a sistema
independent i 'ensenyament de la llengua; i també han valorat les aportacions dels
diferents corrents de la lingiiistica a I'ensenyament al llarg del segle xx (Camps &
Ferrer 20005 Camps et al. 2005; Cuenca 1992,” entre altres) per mostrar com la diver-
sificaci6 dels estudis lingiiistics no ofereix un model de referéncia coherent ni tnic,

5. Cuenca (1992:7) diu a la introduccié: «Hi ha una distancia tan gran, i tan injusta, entre la lingiiistica
i lensenyament!». Al capitol 1 del mateix llibre, «Lingiiistica i ensenyament de llengiies», es descriu la relacié
entre aquests dos ambits al llarg de gran part del segle xx.
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sind una dispersié de punts de vista que plantegen la necessitat de repensar la funcié
i els continguts de 'ensenyament gramatical a 'escolaritat obligatoria.

Lafossilitzacié o estatisme de 'ensenyament gramatical també ha estat assenyalat
perdiversos autors en diversos contextos i tradicions d’ensenyament diferents (Escandell
& Leonetti 2011; Larsen-Freeman 2006; Maingueneau 2001; Van Raemdonck 2012).
En concret, tots ells defensen la necessitat d’'una nova manera d’entendre la llengua i
la facultat d’usar-la incorporant perspectives sorgides tant de la lingiistica de I'ds com
de la psicologia del llenguatge i la psicolingiiistica (Berndrdez 2008, 2011).

La consideraci6 de la dimensié discursiva i interpersonal en la descripcié del
funcionament lingiiistic ha constituit un primer pas per allunyar-se d’una visié de la
llengua fruit de la formalitzacié abstracta propia de la lingiiistica cientifica nascuda
amb lestructuralisme de Saussure i Bloomfield, i amb el generativisme de Chomsky.
Les lingiiistiques de [is (Castella 1992), corresponents al paradigma funcional, que
podem situar a la segona meitat del segle xx, amplien I'objecte d’analisi i s'orienten a
observaci6 dels mecanismes de la llengua efectivament usada, establint ponts entre
els elements lingiiistics, el(s) parlant(s) i el(s) context(os) que permeten I'actuacié
dels individus i els grups en el marc social. La concepcié del llenguatge com una fa-
cultat individual deixa pas a la seva consideracié com a activitat col-lectiva, arrelada
en una comunitat de parlants culturalment i historicament constituida (Berndrdez
2008; Bronckart 1996).

Portine (1999: 200) parla de tres objectius de la gramatica pedagogica, que ano-
mena «funcions»: la funcié normativa com a exponent de les normes socials relatives a
I'is de la llengua, la funcié discursiva o de motor d’estratégies discursives, i la funcié
estructuradora o de regulacié d’estructures, entesa aquesta tltima com a treball de
conceptualitzacié.® La funcié discursiva proposa oferir als alumnes un repertori
de possibilitats discursives en I'is ling{iistic, i fer-los coneixedors i usuaris de les normes
d’Gs acceptades socialment i regulades alhora en funcié dels diferents subgrups de la
comunitat lingiiistica i de les diferents situacions d’ts.’

En aquesta perspectiva de I'ts lingiiistic, les dimensions semantica i pragmatica
de lallengua adquireixen preponderancia sobre la dimensié formal, en el sentit que els
elements lingiiistics no només s’organitzen en funcié de la seva categoritzacié i de les
relacions formals que estableixen entre ells, sin6 en funcié de les diferents condicions
discursives de lainformacié a qué ens referim, d’'unabanda, i ales intencions que tenim

6. Vegeu l'apartat 2.3, «Facilitar el coneixement sistematic dels conceptes gramaticals».
ptes g
7. Cal diferenciar entre situacions d’us oral i d’Us escrit, o entre usos formals de la llengua i usos col-
loquials, entre usos propis de grups professionals determinats i usos estandard, etc.
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respecte dels nostres interlocutors, de I'altra (Castaneda & Alonso 2009: 1). Si diem,
per exemple, Tinc ganes de menjar pa amb xocolata, podem imaginar aquest enunciat
produit per un parlant a 'hora de berenar, adregant-se a 'avia o a la mare amb la
intencié d’obtenir el berenar desitjat en un acte il-locutiu indirecte que implica una
peticié —peticié que es pot formular de moltes altres maneres, segurament en funcié
de la relacié entre parlant i interlocutor, i també en funcié del lloc i el moment en que
senuncia. Si diem, en canvi, 7inc ganes de menjar-me el dia, s¢’ns fa gairebé impossible
imaginar una petici6 indirecta i fins i tot d’imaginar un context d’s adequat per a
aquest enunciat, i també se’ns fa estranya aquesta combinaci6 semantica de menjar-se,
que requereix alguna cosa «menjable», i dia, com a objecte de I'accié de menjar. I, no
obstant aix0, és un enunciat real, que podem sentir en un espot publicitari recent, en
que objecte de la publicitat és la motivacié —les ganes— que transmet un programa
de radio determinat, amb la intencié de guanyar oients. Menjar-se el dia capgira les
relacions de subcategoritzacié semantica entre els dos elements i crida I'atencié de
loient envers qui ho diu i per que ho diu i en quin context ho diu. Perd som capagos
d’acceptar 'enunciat perque, com a receptors, situem I'enunciat en un context que
podem interpretar de manera adequada a partir d’indicis de molts altres ordres, més
enlla de 'aspecte lingiiistic formal. La nostra representacié semantica de 'enunciat es
combina amb les caracteristiques pragmatiques de la situacié discursiva plantejada, i
es reforga, probablement, amb altres enunciats similars de caracter metaforic —men-
jar-se el mon, menjar-se l'oponent, el contrari, etc. Lenunciat déna compte tant de la
capacitat del parlant per actuar sobre el sistema lingiiistic i adaptar-lo a la seva intencié
com de la capacitat dels oients per interpretar-lo adequadament.

Els alumnes, sobretot en els primers anys d’escolaritzacié a primaria, ancoren
els seus coneixements previs sobre la llengua en el coneixement que els proporciona
I'ts, és a dir, en les condicions pragmatiques que han marcat la seva condicié de par-
lants competents de la llengua (vegeu l'article de Casas, Durdn & Fontich en aquest
monografic). Lexemple segiient (Casas 2012) mostra clarament 'ancoratge en la
propia experiencia. En un intercanvi obert entre dos alumnes de tercer de primaria
i la investigadora, parlen sobre el moment temporal en queé es pot fixar un enunciat
determinat amb 'objectiu de reflexionar sobre el valor habitual del temps present:

Investigadora: A veure, continuem amb més frases. Mireu qué diu aqui: «Sempre menjo
xocolata». Quan passa aixd?

Alumne 1: Sempre.

Alumne 2: Cada dia.

(...)
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Investigadora: I «sempre menjo xocolata» que vol dir? Quan menja xocolata?
Alumna 3: Per berenar, per esmorzar, normalment, perqué mengem dolgos.... I de postres.

La resposta de 'alumna 3 assenyala clarament la seva intuicié lingiiistica com
a parlant basada en les situacions pragmatiques en que I'accié de menjar xocolata és
normal peraellaiel seu entorn: estableix un lligam clar entre «<sempre menjo xocolata»
com una accié global, sense analitzar cada mot per separat, i els contextos/moments
en queé aquesta accid es produeix.

2.2 OFERIR EINES PER ABORDAR EL PROGRESSIU CONEIXEMENT DE LA GRAMATICA

Una teoria cientifica no consisteix només en un sistema de conceptes, sin6 que
es requereixen una série de procediments (de metodologia) que permetin als estudio-
sos manipular 'objecte per a observar-lo, establir contrastos, etc.; en definitiva, per
argumentar i donar suport a les seves hipotesis i determinar les categories d’analisi.
De la mateixa manera, una gramatica pedagogica no pot ser només un conjunt de
conceptesadequats al nivell d’aprenentatge delsalumnes, ordenats i sistematitzats, sin6
que hauria d’oferir també procediments per arribar al coneixement gramatical. Els
procediments, les operacions, els esquemes, els diagrames, els sistemes d’argumentacio,
etc. son, en el cas de 'aprenentatge, instruments mediadors entre els conceptes que
shan d’aprendre i els conceptes que els alumnes construeixen. En aquest procés, el
docent actua també com a mediador, que ajuda I'alumne a utilitzar-los per construir
el coneixement.

Molts dels procediments que sovint s'utilitzen en 'ensenyament i aprenentatge
de la gramatica provenen justament dels marcs teoricocientifics que sén referents per
a ensenyament.® D’altres cal pensar-los tenint en compte la funcié que han de tenir
en el procés d’aprenentatge en que cal oferir als alumnes eines que els ajudin a raonar
i a argumentar gramaticalment. Des de fa anys, algunes propostes d’ensenyament de
la gramatica hi han fet referéncia (Camps 1986; Ferndndez 1985). El treball gramatical
que s’hi proposa es basa en el descobriment del funcionament de la llengua mitjangant
accions que es duen a terme sobre els enunciats o sobre els textos, utilitzant opera-
cions diverses: comparar, relacionar, incloure, reconéixer, classificar, compondre textos o
frases, segmentar, recompondre, canviar d'ordre, suprimir, completar, ampliar, substituir,

8. Consulteu Hernanz (1997) per ampliar la relacié entre els procediments d’analisi escolar i les opera-
cions sobre les dades lingiiistiques en la formulacié de models cientifics del funcionament de la llengua.
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etc. Aquestes operacions permeten als alumnes observar quins canvis de significat o
de situacié potencial d’us es produeixen en canviar algunes de les formes o, al revés,
quines formes sén necessaries per produir determinats significats en contextos diversos.
A continuacid, exemplifiquem sis d’aquestes operacions:

a) Comparar elements semblants o que difereixen per la forma, pel significat,
o pel context en qué poden apareixer. Per exemple, Durdn (2013) per aproximar els
alumnes a I'Gis del subjuntiu, els demana que expliquin la diferéncia entre enunciats
com els segiients:’

(1)  Busco un alumne que sap italia.
Busco un alumne que sapiga italia.

Els alumnes perceben la diferéncia de significat i 'hauran de relacionar amb
el canvi en la forma del verb. A partir de les reflexions sobre el contrast, els alumnes
poden avangcar en la conceptualitzaci6 dels diferents modes verbals, en aquest cas en
la diferéncia entre indicatiu i subjuntiu (vegeu l'article de Casas, Durdn & Fontich
en aquest monografic).

b) Incloure o inserir frases. Aquest procediment és tradicional en I'ensenyament
de la gramatica relacionada amb I'ts. El trobem en les propostes de Gali (1931), en
les de Camps (1986) i també ha servit de base a una linia de treball que en el mén
anglosax6 sTha denominat «sentence combiningy. La recerca ha fet palesa la utilitat
d’aquest procediment per a la millora de la capacitat d’escriure (Connors 2000; Hunt
1983). Pot servir per iniciar reflexions gramaticals, per exemple, sobre la pronomina-
litzacié i l'elisié d’elements (exemple 2) o sobre les oracions adjectives (exemple 3):

(2)
7 H > 3 ’ . . .
En Marti va treure les eines de 'armari. En Marti va treure les eines de armari i les va

En Martf va tenir una estona les eines a la ma. | tenir una estona a la ma.

G)
En Joan és el més petit de la colla. En Joan, que és el més petit de la colla, toca la
En Joan toca la guitarra eléctrica. guitarra eléctrica.

9. Els exemples son traduits de 'original en castella.
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¢) Afegir o suprimir elements. Algunes recerques (Fisher 1996) mostren la dificultat
dels alumnes aampliar el concepte d’adjectiu més enlla de la seva funcié de qualificacid,
oblidant que té com a funcié també delimitar I'abast d’aplicacié del substantiu. Un
exercici com el d’afegir adjectius o complements del nom ajuda a reflexionar sobre
les diferents funcions dels adjectius. Per exemple, el significat de les parelles de frases
seglients canvia substancialment:"

(4)  Els cotxes van molt bé per circular per la ciutat.

Els cotxes petits van molt bé per circular per la ciutat.
(5)  Portaim un gerro.

Portam un gerro gros.

Podriem seguir un procediment contrari a la insercié. Per exemple suprimir ele-
ments d’un enunciat fins que ja no en puguem suprimir cap més sense que I'enunciat
no tingui sentit:

(6) Aquest mati els meus amics de Badalona han anat al parc zoologic amb els seus pares.
Aquest mati els meus amics han anat al parc zoologic.
Els meus amics han anar al parc zoologic.
Els meus amics han anar al pare.

A través d’un exercici com aquest es pot constatar que el complement verbal és
imprescindible, que no el podem suprimir sense que la frase sigui agramatical.

d) Substituir elements: la commuracid. Les substitucions en 'eix paradigmatic
tenen un fonamentben establert en els procediments propis de la gramatica estructural.
Observar els canvis de significat que produeixen aquestes substitucions és una font de
reflexié important per veure, per exemple, la importancia dels mots dits gramaticals,
que aparentment no aporten significat. Es el cas de la diferéncia entre I'is de l'article
determinat i 'indeterminat, que sovint no mereix gaire explicacié a 'escola, especial-
ment en els nivell basics de 'ensenyament. Només quan s’aborda 'ensenyament de la
gramatica del text en nivells una mica avancats es fa observar que quan s'introdueix
un element nou en la narracié (En aquella casa hi havia un home...), a diferencia
de quan I'element és conegut o pertany a un entorn que el conté habitualment (£%
arribar al restaurant vam cridar el cambrer. . .). Perd la diferéncia també té relacié amb
la pressuposicié de I'abast del nom. No és el mateix dir Posa’t les sabates d'estiu que
Posa’t unes sabates d estin.

10. Exemples basats en Camps (1986).
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¢) Canviar dordre: la permutacid. Canviar de lloc alguns elements en leix
sintagmatic pot ajudar a descobrir els lligams de dependéncia sintactica i semantica
entre els components d’'un grup o unitat i la jerarquia que s'estableix entre aquests
components, i alhora marcar els limits de les seves possibilitats de col-locacié:

(7)  No demaneu que dimiteixi!
Demaneu que no dimiteixi!

f) Fer oracions o grups a partir de llistes pot donar peu a reflexionar sobre la
subcategoritzaci6 dels elements i eixamplar-ne les possibilitats de combinacid. Per
exemple, es poden explorar les combinacions possibles entre nom i adjectiu o entre
verb i complement a partir de llistes com les segiients:

Nom Adjectiu Verb Complement
la rosa Uest trencar paper
Larbre madur estripar got
el gat petita esquingar vidre

el tomaquet frondds rebregar roba
el noi pigar Sfusta
el nas eixerit

En resum, no podem exemplificar totes les operacions possibles i les aplicacions
que poden tenir, ja que I'extensié de l'article no ho permet. El que creiem imprescin-
dible de destacar és que aquest tipus d’activitats no sén una finalitat en ella mateixa,
sin6 que estan al servei del raonament gramatical i que, repetim, obliguen a posar en
relacié forma, significat i context.

També poden ser instruments d’aprenentatge els esquemes, alguns dels quals
provenen dels que s’han utilitzat en els entorns cientifics, com ara els tan divulgats
arbres sintactics. Ara bé, la utilitzacié d’aquest tipus d’esquemes no pot ser la finalitat
de I'exercici gramatical i només tindra sentit per a 'aprenentatge si és una ajuda per
entendre les relacions entre els elements de les oracions, com fa Zayas (2001), que
proposa utilitzar-los per visualitzar 'estructura de les oracions amb verbs monovalents,
bivalents o trivalents, com els denomina l'autor. D’altres esquemes poden utilitzar-se
per analitzar el mateix fenomen sintactic, com el que proposa Fontich (2006) perque
els alumnes classifiquin els verbs segons els complements que exigeixen. El procés de
classificaci6 porta els alumnes a observar que hi ha verbs, com per exemple escriure,
que canvien de significat segons que portin o no complements (En Joan escriu; en

Joan escriu un diari; en Joan escriu a la Maria).
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La finalitat dels instruments proposats és propiciar la reflexié sobre la llengua tot
facilitant procediments argumentatius. Saber gramatica, com saber ciéncies o qualsevol
altra materia (Lemke 1997), no és saber etiquetar i classificar, sin6 que és sobretot saber
parlar de la llengua de forma pertinent, adequada i compartida. Per aixd és impres-
cindible que els alumnes siguin capagos de «parlar per fer gramatica» (Fontich 2006;
Milian 2005), per la qual cosa cal que sels ofereixin eines procedimentals per fer-ho.

2.3 FACILITAR EL CONEIXEMENT SISTEMATIC DELS CONCEPTES GRAMATICALS

Segons afirma Vigotski (1978), els conceptes cientifics es distingeixen dels
conceptes espontanis que els humans elaborem sobre el mén per llur sistematicitat.
Aquesta caracteristica els fa funcionals i operatius per observar i analitzar la realitat, és
a dir, esdevenen significatius (Coll 1988) en el doble sentit: en relacié amb el conjunt
de conceptes que constitueixen el sistema i en relacié amb la realitat a la qual remeten.

Aquesta necessitat de sistematitzacié i de doble significativitat dels conceptes
gramaticals planteja problemes a la programacié de I'ensenyament de la gramatica
quan s’ha de relacionar amb I's de la llengua, finalitat que es proposa I'escola. Els
camins intentats han presentat dificultats de tipus diferent. Lensenyament orientat
prioritariament al coneixement del sistema no ajuda els alumnes a utilitzar-lo com
a eina per a I'Gs verbal, ni oral ni escrit (Fontich & Camps 2014). Lenfocament que
fa dependre 'ensenyament i 'aprenentatge de la gramatica, o bé dels problemes
que apareixen en les produccions dels aprenents o bé de les ocurrencies més o menys
freqiients d’'un determinat fenomen en els textos, dificulta la construccié de relacions
sistematiques entre conceptes. Lorganitzacié de molts dels llibres escolars consistent
en l'aparicié descontextualitzada i atomitzada de continguts gramaticals (Ribas 2010)
presenta el doble problema: falta de sistematicitat conceptual i dificultat de relacié
amb els usos de la llengua.

Si el punt de partida per a 'aprenentatge de la gramatica és I'as oral o escrit,
tant en comprensié com en expressio, caldra mostrar com funcionen les formes lin-
giiisticodiscursives en la llengua que és viva en la interaccié. Per aixo es fa imprescin-
dible la reflexié6 compartida sobre la llengua en s, és a dir, dur a terme una activitat
metalingiiistica. D’aquesta manera s’acostuma els alumnes a prendre la llengua com a
objecte d’observacié (amb operacions com les apuntades a 'apartat anterior). Tornar
sobre lallengua, observar-la, contrastar possibilitats i aprofundir en les caracteristiques
dels elements que la componen contribueix a construir, en definitiva, coneixement
sobre la llengua i el seu s. En aquest procés, cal aprendre a mirar allo que és signi-
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ficatiu, quins sén els trets de les formes lingiiistiques que ens permeten adscriure-les
a una categoria o a una altra i donar-los el nom cientific que els correspon. Perque
els conceptes s6n abstraccions; i el procés d’abstraccié per arribar al coneixement de
conceptes cientifics requereix ensenyament.'!

Aixi, doncs, el procés de conceptualitzacié requereix un esforg cognitiu costds,
lligat a un procés d’abstraccié i de generalitzacié que permeti establir correspondéncia
entre la nocié i els elements que la representen o exemplifiquen.'* Sovint en la gra-
matica escolar aprendre un concepte ha quedat reduit a aprendre una denominacié,
una definicié de memoria, o un procediment simple per assenyalar quin element de
Pexercici correspon al concepte en qiiestid."” Reduir la dificultat d’aquest procés i
acompanyar I'aprenent en la construcci6 de coneixement en el context escolar exigeix
la mediacié de I'ensenyant.

El procés d’aprenentatge de conceptes gramaticals ha de partir de 'observacié
del comportament de les formes verbals en enunciats o discursos (corpus elaborats
préviament pels mateixos alumnes o pel professor, textos dels alumnes o de textos
llegits a classe, etc.; o també de corpus de frases elaborats explicitament per enfocar
una qiiestié gramatical determinada, etc.). Lobservacié comporta la percepcié de
caracteristiques i la comparaci6, que permet detectar semblances i diferéncies (per
exemple entre verbs i noms que indiquen o es refereixen a moviment: sortir / sortida,
moure | moviment, avangar / avang...).

Aquest primer pas porta a un primer nivell d’abstraccié al qual s’ha arribat per
la identificacié de les caracteristiques de I'objecte i la verificacié en altres elements
suposadament pertanyents a la mateixa categoria. Les successives verificacions porta-
ran a la generalitzacié de les conclusions, tenint en compte que en aquest procés els
alumnes constataran que la pertinenga a una categoria no és qiestié de tot o res, sind
que es déna una gradacié: uns elements tenen totes les caracteristiques propies de la
categoria, s6n els elements prototipics; altres en canvi només compartiran algunes de
les caracteristiques i estaran més o menys allunyats del prototip. Liltim pas consistira
en la sistematitzacid, és a dir, a integrar la categoria construida en un sistema de rela-
cions que li doni sentit."

11. El guiatge dels alumnes en el procés d’abstraccié esta descrit amb detall a Barth (2004).

12. A l'apartat segiient es desenvolupen alguns criteris que poden facilitar el procés de conceptualitzacié.

13. Diverses recerques portades a terme pel grup Grup de Recerca sobre 'Ensenyament i Aprenentatge
de Llengiies (GREAL, Universitat Autdonoma de Barcelona) mostren clarament aquest comportament dels
aprenents (per exemple, Camps 2000b; Milian & Camps 2006).

14. A lapartat 2.5 es detallen els passos concrets per dur a terme aquest procés.
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2.4 FACILITAR L’ENLLAQ ENTRE ELS CONEIXEMENTS SISTEMATICS I L'US DE
LA LLENGUA

El gir que les lingiiistiques de 'ts han promogut en I'ensenyament de la llen-
gua en els altims trenta anys ha relegat 'ensenyament de la gramatica a un segon pla,
gairebé auxiliar i fins i tot residual,” i 'ha convertit en un coneixement inert, estatic i
repetitiu, que genera sovint en els alumnes —i també en alguns ensenyants— la idea
que aprendre gramatica, i, per extensid, llengua, és conformar-se a la uniformitat dels
parametres marcats per la descripcié del funcionament del sistema lingiiistic, i també
a la prescripcié de les regles de la gramatica normativa (Larsen-Freeman 2006).'¢

La relacié entre el que els parlants saben de la propia llengua, implicitament o
explicita, i la llengua subjecta a les normes del grup pot contribuir a aclarir les rela-
cions entre coneixements sistematics i Gs. Partim de la idea que el que hem anomenat
«coneixements sistematics» constitueix un cos de continguts organitzats que donen
compte del funcionament de la llengua usada per una comunitat determinada de
parlants, descrits per les gramatiques de referencia, i que alhora es manifesten en
els textos o discursos presents en I'tis. Laccés a aquest cos de coneixements per part
dels parlants s'efectua a partir de I'exposicié i participacié a les situacions d’ds: els
parlants reben les estructures lingiiistiques a qué estan exposats i les incorporen al seu
Gs lingiiisticodiscursiu. Les formes interioritzades s'organitzen en funcié de diferents
parametres —fonics, semantics— i constitueixen el seu coneixement de la llengua
com a parlants.

Conciliar aquest coneixement de la llengua —que cada individu elabora i
reelabora constantment a partir de la participacié en lactivitat discursiva—, amb
la llengua efectivament usada i sancionada per la gramatica de referencia —la gra-
matica de I'Gs— exigeix l'activitat reflexiva dels parlants. Es tracta de fer els parlants
conscients de la seva responsabilitat com a productors i receptors de llengua/discurs,
de posar-los a una distancia reflexiva de 'objecte llengua per poder apropiar-se del

15. Al costat d’aquest aillament de la gramatica, visible fins i tot en els manuals de llengua usats en els
contextos escolars del pais (Ribas 2010), sha produit un altre fenomen lligat a I'adopcié de la gramatica del
discurs en el marc educatiu: I'extensié dels procediments, categories i operacions gramaticals formals propis de
Ianalisi de l'oracié a la nova unitat, el text. El resultat, perd, continua oferint a la gramatica un paper secundari
i poc consistent (Ferrer & Rodriguez 2010).

16. La descripcid del sistema lingiiistic a qué sal-ludeix és el resultat de les teories de referéncia que
shan adoptat en cada moment, a remolc, basicament, de la influéncia dels estudis lingiiistics preponderants
(vegeu cap. 3 a Camps ¢t al. 2005).
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sistema que la regeix. Cal responsabilitzar els usuaris del que volen expressar i fer-los
conscients que disposen de diferents recursos per aconseguir-ho. Cal desenvolupar
en els aprenents una activitat metalingiiistica explicita. Aquest és el cami que ha de
promoure la gramatica pedagogica: «Facilitar als parlants/aprenents la reapropiaci6
de la seva llengua, del seu dret a la paraula/discurs, via la reapropiacié6 del discurs fet
sobre la llengua»'” (Van Raemdonck 2012: 87).

Larsen-Freeman (2003) proposa el terme grammaring'® per referir-se a 'activitat
d’aprendre a usar les estructures gramaticals, en contraposicié a 'activitat d’assimilar
el coneixement de regles. Chabilitat d’usar aquestes estructures implica raonar sobre
les formes de la llengua, entendre els motius d’ordre semantic i pragmatic que fan
que el discurs s'estructuri d'una determinada manera i no d’una altra. Insisteix, alhora,
en el fet que I'habilitat de grammaring es manifesta amb més forga quan els aprenents
simpliquen en practiques discursives significatives. En aquest sentit, Myhill (2011)
parla del concepte de design referit a la tria de possibilitats que s'ofereixen a I'escrip-
tor"” a 'hora d’elaborar el seu discurs. Segueix la linia exposada primer per Halliday
(1978), amb el concepte de meaning potential com a conjunt de possibilitats lexiques
i gramaticals que la llengua ofereix al parlant. Myhill insisteix que aquest procés
de decisi6 en la produccié de textos escrits implica una tria que pot ser implicita,
marcada per experieéncies prévies, perd també implica una tria explicita, conscient i
deliberada. Aquesta tria conscient requereix tant la competéncia lingiiistica com la
competeéncia metalingiiistica.*

17. Ducard (2001), en el mateix sentit, diu: «Convindria, en situacié escolar, portar els alumnes a
interrogar, amb termes simples i adaptats, el que es diu realment, a preguntar-se com es podria dir d’una altra
manera i per que s’ha dit aixi, amb quins efectes, anant de la simple reformulacié al comentari passant per la
parafrasi explicativa i I'analisi gramatical» (p. 31).

18. Altres autors es refereixen al procés dinamic inherent a I'as de la llengua amb termes assimilats a
la terminologia del verb. Bastardas (2013), per exemple, utilitza el terme lenguar; Swain & Watanabe (2013)
utilitzen languaging amb el sentit d’activitat metalingiiistica en I's de la llengua segona.

19. La recerca de Myhill (2011) fa referéncia al paper de la gramatica en el procés d’escriptura d’estudiants
de secundaria.

20. Remetem aqui als nombrosos treballs del grup GREAL on es constata la capacitat de reflexié dels
infants i adolescents si s¢’ls ofereixen les condicions de pensar i parlar sobre objectes verbals i se’ls confronta
amb «problemes» gramaticals. Destaquem els treballs de Camps, Ribas, Milian & Guasch (1997), Camps,
Guasch, Milian & Ribas (2001), Camps ez al. (2001), i més recentment els de Fontich (2006 i 2014), Durdn
(2013), Rodriguez (2011) i Casas (2012).
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2.5 FACILITAR CRITERIS PER A LA SEQﬂENCIACIé AL LLARG DE L’ENSENYAMENT
PRIMARI I SECUNDARI

Sovint s’ha destacat que una diferéncia fonamental entre un model cientific
i un model pedagogic de la gramatica és que en el primer cas els conceptes i les
interrelacions entre ells en un sistema es presenten sincronicament; en canvi, a l'en-
senyament, les nocions gramaticals han de ser sotmeses a un procés de transposicié
didactica (Chevallard 1985; Bronckart & Plazaola 1998), una de les caracteristiques del
qual és la necessaria segmentacié per poder establir-ne la seqiienciacié i la progressié
al llarg dels anys de I'escolaritat.”' El criteris per establir aquesta seqiienciacié poden
ser molt diversos. Els curriculums oficials de llengua per a 'ensenyament primari i
secundari dels paisos occidentals en sén un exemple clar (Adell & Enciso 2011; Char-
trand 2008). Una gramatica pedagogica hauria d’oferir criteris basics per orientar en
aquesta seqilenciacié. En concret, n'esmentem i exemplifiquem tres:** la interrelacié
de la sintaxi i el discurs, 'adequaci6 al nivell de desenvolupament psicolingiiistic i la
transici6 de I'ts de les formes verbals a la generalitzacié del concepte.

Interrelacié de la sintaxi i el discurs

Larticulacié entre les formes lingiiistiques, observades i analitzades de manera
aillada, i el pla del discurs constitueix un dels punts clau per integrar 'ensenyament de
la gramatica a les condicions de produccid i recepcié d’enunciats situats en un context
d’ts significatiu. Charolles 8 Combettes (2004) parlen de la necessitat de considerar
les relacions entre el sistema lingiiistic i les realitats extralingiiistiques. Prenen com
a punt de referéncia els postulats de la lingiiistica funcional i la lingfiistica cognitiva
i posen en relleu que la sintaxi que apareix als manuals escolars és excessivament es-
tructuralista i determina una visié geometrica i formal dels elements que componen
la frase entesa com a nucli basic de la sintaxi.?> Aquests autors defensen un continu

21. Malgrat reconeixer la relaci6 entre els sabers cientifics i els sabers que s’ensenyen a 'escola a través del
procés de transposicié didactica, alguns autors consideren que la gramatica escolar tradicionalment no és tant
un producte de I'adequacié dels sabers cientifics com de la influéncia de la institucié escolar. Com diu Halté
(2004: 15): «La programmation sétablit en fonction d'une logique de l'objet d’enseignement qui peut, selon le
cas, se réduire a 'ordre d’exposition des manuels, ou s'incarner dans une “progression” pilotée par le professeur».
(cursiva de I'autor).

22. No es planteja una seqiienciacié per a 'ensenyament de la gramatica, siné que només es plantegen
els criteris que cal tenir en compte a 'hora de fer-la.

23. «En aquest tipus de sintaxi es postula que les paraules es poden combinar o no per formar grups en
funcié de la seva naturalesa gramatical i els grups sintactics constituits poden mantenir o no certes relacions
igualment en funcié de la seva naturalesa. Les funcions gramaticals es defineixen a partir de la posicié que ocupen
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entre la proposicié i la frase, i el discurs: «Si les llengiies sén el que sén, si estan regi-
des per principis que coneixem cada cop millor, no hi ha dubte que és a causa, d’una
banda, de la seva (o d’una?) logica organitzativa, perd és poc probable que aquests
determinismes interns predominin sobre els determinismes externs que constitueixen
les habilitats cognitives dels qui les utilitzen» (Charolles & Combettes 2004: 102).

Efectivament, les categories gramaticals sén elements que es manifesten en el
discurs, son recursos de que el parlant disposa per usar el llenguatge amb les finalitats
que es proposa. Alhora, pero, aquests elements han estat estudiats i sistematitzats en
el marc de la sintaxi. Per exemple, la majoria de gramatiques escolars només parlen
de l'article com a determinant del nom,* perd rarament donen compte de la dife-
rencia entre:

8) Compra pa.
Compra el pa.
Compra un pa.

En canvi, els parlants sén capagos d’entendre’n el diferent significat i els diferents
contextos en qué podem emetre enunciats com aquests; han fet seva la capacitat de
triar la combinacié adequada a la situacié. Observar aquestes diferéncies hauria de ser
previala definicié de que és article, o, en tot cas, la reflexié sobre el significat i I'Gs en
el discurs s’ha de fer alhora que els alumnes s'apropen a una definicié de la categoria.

Un segon exemple és la dificultat de la categoria pronom, que ve en gran part
donada per la diversitat de nivells en que la podem considerar: des del punt de vista
morfologic (diferents formes), lligat al sintactic (diferents funcions sintactiques), des
del punt de vista textual (funci6 anaforica o cataforica) o des de 'enunciatiu (funcié
dictica). La dispersié de I'estudi d’aquests nivells en cursos o lligons diferents dificulta
el coneixement de la categoria per part dels estudiants de primaria i secundaria. Sovint
els criteris de dificultat que es fan servir per evitar la complexitat sén només aparents i
amaguen que el concepte de pronom és molt abstracte i que, en canvi, observar com
funciona en contextos diversos és una manera menys abstracta d’acostar-shi. Una
gramatica pedagogica hauria d’oferir camins per abordar de manera més integral les
categories gramaticals i alhora oferir vies per establir una progressié fonamentada.

els grups sintactics a I'estructura jerarquica, i la interpretacié més semantica d’aquestes funcions apareix com
una reminisceéncia de 'analisi logica tradicional que confon significat i forma. La sintaxi concebuda d’aquesta
manera és fonamentalment categorial, dependencial, jerarquica i recursiva» (Charolles & Combettes 2004: 95).

24. La Gramatica practica del catali, de Bastons, Bernadé & Comajoan (2011), dirigida sobretot als
aprenents de catald com a segona llengua, si que té en compte aquests usos.
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En el cas dels verbs, algunes recerques ens diuen que I'accés a 'observacié
de les formes verbals es fa en primer lloc a partir del significat i de I'as (Casas 2012;
Durdn 2013). Per exemple, quan es demana a alumnes de secundaria que expliquin
la diferencia entre

(9)  Voldria una barra de pa.
Vull una barra de pa.

la seva primera reaccié és descriure les diferents situacions en que seria adequat
utilitzar-ne una o l'altra. Latencié a la forma verbal és secundaria i induida per la
pregunta formulada (vegeu Durdn 2013 i Casas, Durdn & Fontich en aquest mono-
grafic). En concret, en les recerques de Durdn (2013) i de Casas (2012) es posa émfasi
directament en 'observacié de les formes verbals; els alumnes, quan se’ls demana de
reflexionar sobre el valor dels verbs, es refereixen en primer lloc al seu funcionament
en contextos possibles. No sén, doncs, les activitats de produccié oral o escrita ni
tampoc la lectura les que desencadenen aquesta reflexié.

La conseqiiéncia per a la gramatica pedagogica és avui dia ja indiscutible: la
sintaxi forma part de estudi del discurs. Que es parteixi de I'estudi de les formes
verbals a partir del significat i 'tis no vol dir prendre com a punt de partida els textos
en llur complexitat, ni tampoc necessariament les activitats de lectura i escriptura,
sin6 que l'inici de 'observacié de les formes verbals ha de ser-ne la possible insercié
en situacions comunicatives.

Adequacié al nivell de desenvolupament psicolingiiistic

Els estudis sobre el desenvolupament lingiiistic i psicolingiiistic dels infants mos-
tren que, tot i que I'ts de les formes lingliistiques és relativament precog, el valor que
adquireixen en el discurs en molts casos arriba als nivells maxims de desenvolupament
en edats bastant tardanes. Per exemple, Ferreiro 'any 1971 va estudiar les estructures
que expressen relacions temporals de simultaneitat i successié entre esdeveniments
en el marc de la psicologia piagetiana. La recerca constata que, en un primer estadi
de desenvolupament cognitiu, la successié temporal en els enunciats esta marcada
per lordre de les proposicions coordinades o juxtaposades i els verbs conjugats en
el mateix temps. En un nivell intermedi, s'observa el pas a la subordinacié, I'intent
de reflectir les relacions temporals, perd també el conflicte entre la simultaneitat de
dues accions i la desigualtat de la seva naturalesa. Finalment, en el tercer estadi, es
constata la utilitzaci6 de la subordinacié temporal en enunciats que no tenen per que
seguir 'ordre del fets.
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Elsestudissobre el desenvolupamentlingiiistic (Gilboy ez /. 1986; De Weck 200s;
Bassano 2010, entre altres) i metalingiiistic (Gombert 1990) dels infants haurien de ser
referents per a un intent d’adequacié dels continguts gramaticals als diferents nivells
de l'escolaritat. Una gramatica pedagogica que no els tingui en compte dificilment
podra ser d’ajut al professorat de 'ensenyament obligatori. Alguns estudis (Casas 2012:
s15) posen de manifest la importancia del desenvolupament cognitiu en alumnes de
tercer i sis¢ de primaria per reconeixer els valors no prototipics del temps verbal
de present: per exemple, els alumnes de tercer tenen més dificultats per accedir al pla
metalingiiistic i prioritzen el pla pragmatic i experiencial davant del conflicte plantejat.

De [iis de les formes verbals a la generalitzacid del concepre

El pas del I'ts de les formes verbals a la conceptualitzacié, que implica
un nivell bastant alt d’abstraccié, no es fa de manera espontinia i natural. Es fruit
d’un desenvolupament i aprenentatge progressius que requereixen de la mediacié
docent. Cal encara molta recerca didactica per coneixer com pot ser aquest desenvo-
lupament. De tota manera, es disposa d’algunes evidéncies i de propostes que poden
ajudar a formular un possible procés, que es pot expressar de la manera segiient:
s — designacié — observacié — identificacié de la primera definicié — problema-
titzacié — nova definicié — integracié en un sistema.” A continuacié fem una breu
descripci6 dels passos d’aquest procés, que es poden aplicar totalment o parcialment
a cada un dels conceptes que es van introduint al llarg de la programacié per ensenyar
gramatica.

1. Usar. El primer pas per poder aprendre de manera explicita el funcionament
d’una forma verbal i poder-la conceptualitzar hauria de ser-ne la utilitzacié en la pro-
duccié o comprensié del llenguatge. Rodriguez (2011), per exemple, mostra que alguns
alumnes de secundaria tenen dificultat a aprendre com funcionen algunes formes
verbals del passat perque les utilitzen poc o no les utilitzen en el seu llenguatge. El pas
previ o simultani a 'observacié de les formes gramaticals hauria de ser 'aprenentatge
de I'Gs. Ja fa uns anys, treballs com els de Montfort & Judrez (1981), Camps (1986),
Lentin (1977) i Wells (1986) plantejaven models d’ensenyament que atenien aquest
aspecte en els primers nivells de 'escolaritat.

2. Designar. Per designar les formes del llenguatge no és imprescindible haver-les
definit préviament. Designem algunes formes com a «paraula» i en canvi definir-ne

25. Vegeu Barth (2004).
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el concepte és d’una dificultat extraordinaria. A I'escola primaria, per exemple, es
poden designar paraules com a noms, d’altres com a verbs, o com adjectius, articles,
etc. sense haver-les definit previament (trobem exemples d’aproximacions d’aquest
tipus a les Llicons de llenguatge d’Alexandre Gali (1931), a Camps 1986; i en alguns
materials escolars com els llibres Ul de bou de s¢ i de 6¢ de primaria).”® Aquesta ac-
tivitat de designacié és un primer contacte amb el terme que al llarg de I'escolaritat
sanira delimitant i definint amb l'ajuda del docent.”

3. Observar. Aquest és un dels moments clau de I'aprenentatge gramatical i
és la base per a la posterior sistematitzacié. Observar les formes lingliistiques a través
d’operacions com les que enumeravem i exemplificivem a I'apartat 2.2 acostuma els
aprenents a constatar semblances i diferéncies entre elles i a establir-ne de mica en
mica els trets pertinents per categoritzar-les i poder establir una primera definicié.
Com hem vist, 'observaci6 parteix del comportament i del significat dels elements
verbals que s'observen per arribar a 'observacié de les formes que els caracteritzen
i poder formular una primera definicié, que posteriorment, en sessions o en cursos
posteriors, s'anira precisant. Aquesta és una operacié clau per a desencadenar l'activitat
metalingiiistica i desenvolupar-la en la interaccié verbal.

4. Primera definicié. Sovint les primeres definicions que es donen a I'escola es
corresponen amb algun aspecte de la categoria prototipica. Un parell d’exemples:
a) Els llibres de text de primaria defineixen el verb com a accid. Aixo permet enumerar
paraules que sén verbs, observar-ne en alguns textos, etc. i a partir d’aqui se’n poden
identificar alguns, buscar-ne, etc. ) Els temps verbals es defineixen amb referencia
al temps cronologico-dictic: abans-ara-després (Casas 2012). I aixi amb la majoria
de categories gramaticals. D’altra banda, els exemples que sofereixen als alumnes
contribueixen a reforgar aquesta primera definicié, com en el cas del subjecte que
es presenta inicialment com el primer element d’una frase (Notario 2001). Aquests
inicis podrien ser un primer pas per entrar en la conceptualitzacié gramatical. El
problema és que es converteixen en «la definicié» que els estudiants utilitzen al llarg
de zota l'escolaritat. El concepte queda reduit a una simplificacié del prototipus i no
savancaen lacomplexitat de les diferents categories. Peraixo, aquesta primera definicié
sha de trencar abans que no es fossilitzi i problematitzar-la tot seguit.

26. A. Camps, M. Camps, T. Colomer & M. Milian (1994 i 1995), Ull de bon. Llengua Catalana. Cicle
superior de primaria I i 2, Barcelona, Barcanova.

27. En els primers nivells de primaria, es pot parlar de les paraules utilitzant un terme sense portar els
infants a fer observacions sistematiques. Per exemple, s¢’ls diu: «escriu noms de coses» o «posa I'article davant
del nom» o «digueu-me verbs que indiquen moviment; aixd abans de definir aquestes categories o abans de fer
activitat d’observacié sistematica per destacar-ne les caracteristiques que poden portar a la definicié.
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5. Problematitzar. La complexitat de les categories gramaticals no es pot pre-
sentar de cop als aprenents; ara bé, I'excessiva simplificacié porta a conceptes erronis.
El cami perque aix0 no passi hauria de passar per evitar definicions tancades (e/ verb
és...; el subjecte és...) 1 anar introduint progressivament nous elements que permetin
avangar en aquesta complexitat. El segon pas, després d’'una primera definicié molt
simple, és problematitzar-la: Tozs el verbs indiquen accié? Viure, pensar, etc. Hi ha noms
que es refereixen a accions: sortida, menjada, etc. Aleshores podem avancar en altres
caracteristiques de la categoria verb, com ara la persona o el temps. Més endavant, es
pot fer explicit que hi ha paraules que «fan» de noms, de verbs o d’adjectius sense que
sajustin a la definicié prototipica. En resum, caldra mostrar que les fronteres entre
categories poden ser difuses.

6. Nova definicié. La problematitzacié que haura permes avangar en la comple-
xitat permetra una definicié més ampla que la inicial, encara que no sigui la definitiva.

7. La integracié en un sistema. Els passos precedents hauran contribuit a gene-
ralitzar la nocid, avangant cap a un nivell d’abstraccié més alt, propi del coneixement
cientific. Perque un nou concepte tingui significativitat sha de posar en relacié amb
els altres conceptes propis del camp de coneixement al qual pertany. La manca de
relacié entre les nocions gramaticals en molts dels materials escolars actuals deriva
en una atomitzaci6 dels continguts i en la manca de funcionalitat en relacié amb la
reflexi6 sobre I'is de la llengua.

3. REFLEXIO FINAL

En aquest article hem volgut destacar algunes idees que considerem a la base
de la reflexi6 sobre les caracteristiques d’una gramatica per a I'ensenyament. En
primer lloc, distingim entre una gramatica de referéncia descriptiva, normativa i con-
trastiva, centrada en els continguts, d’una gramatica pedagogica, que hauria d’oferir
camins per a la reflexié. No volem dir amb aixo que una gramatica pedagogica hagi
de ser un manual de didactica de la gramatica. No és la seva funcié explicitar com
sha d’ensenyar gramatica (per exemple, en relacié amb els textos, amb les diverses
llengiies d’aprenentatge, en relacié amb l'edat dels alumnes, etc.); perd si que ho
hauria de ser mostrar els procediments adequats perqueé el coneixement gramatical
es construeixi en la reflexid i serveixi per a la reflexié sobre la llengua. Pensar en I'en-
senyament (parlem d’una gramatica pedagogica) ha de voler dir pensar també en les
capacitats dels infants i adolescents i basar-s'hi per fer-les desenvolupar i avancar cap
a un coneixement estructurat de la llengua. La base és la capacitat humana d’elaborar
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conceptes sobre el mén i sobre els mateixos objectes del pensament i de I'accié. La
llengua és un d’aquests objectes, i de 'activitat que consisteix a prendre la llengua
com a objecte d’observacié i d’analisi i d’expressar-les verbalment en diem activitat
metalingiiistica. Els infants, des de molt aviat, manifesten la capacitat de dur a terme
aquesta activitat i 'escola té la responsabilitat de basar-s'hi i fer-la evolucionar. Perque
aix0 sigui possible el professorat necessita eines potents i complexes com ho pot ser
una gramatica pedagogica.
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Universitat Autonoma de Barcelona
anna.camps@uab.cat

MAarTA MiILIAN
Universitat Autonoma de Barcelona
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